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Modelo de evaluación escolar 





Introducción: el artículo presenta una modalidad de evaluación de la ex-
presión escrita para estudiantes de enseñanza básica obligatoria, incluso 
postobligatoria, así como adicionalmente para otras instituciones educativas 
no escolares que persigan el objetivo anterior. Esto sin vinculación concre-
ta con ninguna asignatura o área curricular en cuanto competencia trans-
versal transdisciplinar. Como referente teórico de la actividad a evaluar, 
la expresión escrita, se ha acudido al modelo de Flower y Hayes, matiza-
do por Hayes, que describe esta competencia como un ejercicio eminente -
mente cognitivo, que cuenta con cuatro fases o procesos implicados de for-
ma simultánea y recursiva: planificación del texto a nivel mental o diseño 
del borrador, transcripción de este en un formato determinado mediante un 
lenguaje convencional, revisión del resultado desde diversas dimensiones y 
según lo planificado, y autorregulación de todo el proceso. Metodología: el 
modo de abordar esta compleja evaluación es a través de un modelo mixto 
de investigación básicamente cualitativa, a través del análisis de contenido, 
pero con detalles analíticos propios del análisis descriptivo e inferencial de 
tipo cuantitativo. Resultados: se emplea un cuestionario guía para proceder 
a la entrevista de tipo clínica-cognitiva de acuerdo con la naturaleza cog-
nitiva de la actividad y se extraen datos para proceder al cálculo de la pro-
gresión de la actividad de unos cursos a otros. Conclusiones: en anteriores 
investigaciones piloto se ha concluido con la evidencia de cierta evolución 
de la expresión por escrito, pero ni en todos los cursos ni dimensiones, por 
tanto, no de la manera esperada.
Palabras clave: adquisición de la escritura, desarrollo de la escritura, 
evaluación de la escritura, expresión escrita.
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School Evaluation Model of Writing Skills
Abstract
Introduction: The article presents a form of writing evaluation for students of 
compulsory (and post-compulsory) elementary education and other non-school 
educational institutions that pursue such objective. This is not related to any spe-
cific subject or curricular area as they are cross-sectional transdisciplinary skills. 
As a theoretical reference of the activity to be evaluated, writing, the Flower and 
Hayes’s model, as qualified by Hayes, has been used, which describes these skills 
as an eminently cognitive exercise involving four phases or processes simulta-
neously and recursively: planning of the text mentally or design of the draft, its 
transcription in a given format through a conventional language, review of the re-
sult from various dimensions and according to the plan, and self-regulation of the 
whole process. Materials and methods: This complex evaluation is approached 
through a mixed model of basically qualitative research, using content analysis, 
but with analytical details of a descriptive and inferential quantitative analysis. 
Results: A guide questionnaire is employed for the clinical-cognitive interview 
according to the cognitive nature of the activity and data are extracted to calcu-
late the progression of the activity from one course to another. Conclusions: In 
previous pilot studies, certain evolution of writing has been determined from the 
evidence, but not in all courses or dimensions and, thus, not as expected.
Keywords: writing acquisition, writing development, writing evaluation, writing.
Modelo de avaliação escolar da competência escrita
Resumo
Introdução: este artigo apresenta uma modalidade de avaliação da expressão es-
crita para estudantes de educação básica obrigatória, inclusive pós-obrigatória, 
bem como para outras instituições educativas não escolares com o mesmo objeti-
vo. Isso sem vinculação concreta com nenhuma disciplina ou área curricular como 
competência transversal transdisciplinar. Como referencial teórico da atividade a 
avaliar a expressão escrita, recorreu-se ao modelo de Flower e Hayes, matizado por 
Hayes, que descreve essa competência como exercício eminentemente cognitivo, 
que conta com quatro fases ou processos implicados de forma simultânea e re-
cursiva: planejamento do texto no âmbito mental ou desenho do rascunho; trans-
crição deste a um formato determinado mediante uma linguagem convencional; 
revisão do resultado a partir de diversas dimensões e segundo o planejado, e au-
torregulação de todo o processo. Metodologia: o modo de abordar essa complexa 
avaliação é por meio de um modelo misto de pesquisa basicamente qualitativa, 
mediante a análise de conteúdo, mas com detalhes analíticos próprios da análise 
descritiva e inferencial de tipo quantitativo. Resultados: utiliza-se o questionário 
guia para realizar a entrevista de tipo clínico-cognitiva de acordo com a natureza 
cognitiva da atividade e extraem-se dados para proceder ao cálculo da progressão 
da atividade de uns cursos a outros. Conclusões: em pesquisas-piloto anteriores, 
concluiu-se com a evidência de certa evolução da expressão por escrito, mas não 
em todos os cursos nem dimensões, portanto não da maneira esperada.
Palavras-chave: aquisição da escrita, desenvolvimento da escrita, avaliação da 
escrita, expressão escrita. 
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Introducción
Existen tres habilidades instrumentales básicas tra-
dicionalmente encargadas al sistema escolar cuya 
relevancia y prevalencia están fuera de toda duda. 
Se trata del cálculo, la lectura y la escritura. A ellas se 
une otra serie de contenidos curriculares que fluc-
túan en función del tiempo y del espacio donde 
se formaliza el acto didáctico. Pero las anteriores se 
consideran pertenecientes al contenido curricular 
propiamente dicho y son un vehículo para acceder 
a otros contenidos y su evaluación. En efecto, en la 
adquisición y consolidación de las habilidades ante-
riores se han invertido esfuerzos y medidas especiales 
para cualquier estudiante como medio de comunica-
ción y socialización, y, en palabras vygotskyanas, por 
extensión, de pensamiento. 
Más específicamente, la capacidad de expre-
sión escrita, propia y exclusiva del ser humano, ha 
adquirido una importancia adicional en la actuali-
dad, como consecuencia del auge de la comunicación 
escrita en la cotidianidad de nuestra sociedad y por 
la emergencia de las nuevas tecnologías que la fomen-
tan. De tal suerte que, además de una habilidad nece-
saria, podría afirmarse que el éxito sociolaboral va 
ligado, entre otras habilidades fundamentales, a la 
de la eficacia al escribir (solicitudes administrativas 
diversas, elaboración de un cv, etc.). Con fundamento 
en esto, los sistemas escolares se afanan por conseguir 
el máximo desarrollo de esta capacidad para todo el 
alumnado, con independencia de sus condiciones y 
circunstancias. Paralelamente, lo que no se pone en 
valor se pone en riesgo; proliferan las amenazas que 
acechan a la habilidad escritora, igualmente deriva-
das de las nuevas tecnologías (por ejemplo, los men-
sajes de texto, la multimedia, etc.). Por consiguiente, 
cada sistema educativo debe proveer de sus propios 
métodos de supervisión y valoración de sus enseñan-
zas y su calado en los aprendizajes, así como de los 
mecanismos más apropiados para su adquisición y 
progreso. Por tradición, la mayoría de ellos se pro-
duce a través de la composición por escrito, como cul-
men de la importancia de esta habilidad. También, 
por tradición, se circunscribe al ámbito de una mate-
ria exclusiva: la lengua y la literatura (Valbuena y 
Valbuena). El planteamiento que subyace, en esta 
ocasión, parte de una valoración y evaluación no 
exclusivamente del producto, el propio texto escrito, 
sino del proceso de elaboración de este y de una ubi-
cación y foco institucional y no de un área curricular 
concreta. Esta es, sin duda, la originalidad de la pro-
puesta que se explicita a continuación.
El modelo teórico explicativo que alumbra esta 
propuesta evaluativa es el de Flower y Hayes, al cual 
matizó Hayes. Describe la escritura como un pro-
ceso de resolución de problemas al que el escritor 
se enfrenta en un contexto y requisitos determina-
dos, para el cual ha de activar tres operaciones eje-
cutivas: planificación de un borrador mental del 
texto, transcripción de este en un formato deter-
minado y revisión del resultado final; así como una 
operación metacognitiva de activación y autorregu-
lación de las anteriores. Estas operaciones se dividen 
en otras suboperaciones concretas que se identifi-
can en el siguiente apartado como variables depen-
dientes de la evaluación de la expresión escrita. Este 
modelo goza de gran aceptación en la actualidad en 
multitud de contextos, por considerarse completo y 
complejo, como lo es la propia actividad a la que des-
cribe. Se han desarrollado, igualmente, gran canti-
dad de investigaciones bajo este modelo en distintos 
contextos (internacional) y momentos (desde hace 
más de 30 años), en distintos cursos y niveles edu-
cativos (básicos, secundarios e incluso universita-
rios), con distintos alumnos (incluso con necesidades 
educativas especiales derivadas de distintas causas o 
con sobredotación intelectual). Se trata, en su mayo-
ría, de estudios transversales en momentos concre-
tos o para verificar efectos de programas temporales 
de intervención escritora. Estos no son investigacio-
nes longitudinales con objeto de determinar patrones 
de desarrollo competencial normativo de la escritura 
o transversales, pero con alumnos sometidos a idén-
tica intervención (mismos centros) para contrastar la 
evolución a través de su periplo o trayectoria escolar.
Se sabe que, dada la complejidad del acto de 
escritura y la amenaza de una ingente cantidad 
de dificultades (Gallego), el proceso de adquisición 
y dominio es lento y costoso (Salvador); no en vano 
todas las etapas educativas se esfuerzan en su ense-
ñanza (Lecuona, Rodríguez y Sánchez). Durante la 
etapa de infantil, como etapa propedéutica, se pre-
para al alumno para su adquisición, y en la secun-
daria, se perfecciona, empresa que se continúa en 
las siguientes etapas del proceso educativo. Es, sin 
duda alguna, la etapa de primaria la más involucrada 
en el desarrollo de la escritura, al situar el aprendi-
zaje escritor como objetivo básico concebido como 
un elemento transversal y una competencia clave, por 
lo cual su desarrollo está motivado en cualquier área 
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curricular (Valbuena y Valbuena). Existen, de hecho, 
contadas pero loables aportaciones para otros nive-
les educativos bajo el mismo modelo teórico: secun-
daria (González y Martín) y universidad (Gallego, 
García y Rodríguez). Existen escritos también para 
valorar el progreso de unas etapas a otras: de infantil 
a primaria (González y Delgado; Tolchinsky, Ribera y 
García-Parejo) y de primaria a secundaria (Álvarez 
y García; García y Fidalgo). Incluso para este mismo 
nivel, con diferentes modelos descriptivos (Ramos, 
Cuadrado e Iglesias) o diseños de investigación 
(Canales, Velarde, Meléndez y Lingán) e incluso sobre 
operaciones parciales de este mismo modelo (Camps; 
Salvador y García; Gallego). Otras investigaciones se 
afanan en analizar estos procesos u otros ámbitos de 
la escritura a través de su producto: el texto escrito 
(Lecuona, Rodríguez y Sánchez), en lugar de exami-
nar directamente el proceso: las operaciones. No obs-
tante, no se han hallado investigaciones con el mismo 
carácter longitudinal y sobre la valoración y contraste 
evolutivo de todas las operaciones de todas las fases 
que culminan en la producción del texto escrito, 
desde el punto de vista de su desarrollo, como tam-
poco con énfasis en sus deficiencias o dificultades en 
educación primaria, en lo que podría denominarse 
evaluación escritora institucional.
El modelo de evaluación escritora y proceso 
investigativo institucional que se propone en esta 
ocasión y a cuya descripción se refiere el resto del 
documento, se centra en la cuestión anterior: eva-
luar la competencia escritora de acuerdo con el 
modelo cognitivo reseñado y su evolución a través 
de la en señanza obligatoria y secundaria con los mis-
mos alumnos (estudio longitudinal) o, en el peor de 
los casos, con alumnos con idéntica trayectoria, con 
propósito de dibujar el patrón de desarrollo nor-
mativo de esta (estudio transversal) dentro de la 
institución escolar particular. La proyección didác-
tica de esta empresa es evidente: comprobar el nor-
mal de sarrollo de cada estudiante en una actividad 
tan importante y corregir desviaciones o desfases 
en unos, reformulándola como necesidades educa-
tivas especiales en la expresión escrita, y potenciar el 
progreso adelantado en otros con habilidades espe-
ciales para ella. La investigación tiene los siguientes 
objetivos:
• Ofrecer una herramienta para evaluar la habilidad 
para cada una de las operaciones que conforman 
las cuatro dimensiones de la expresión escrita, 
enumeradas más arriba, de alumnos de distintos 
cursos de las distintas etapas educativas, para esti-
mar su desarrollo potencial y apreciar las diferen-
cias significativas intracasos e intercasos.
• Propender a que la herramienta anterior sea de uti-
lidad también para detectar deficiencias y ausen-
cias de operaciones, y dimensiones anteriores para 
alumnos de esos cursos, para estimar, en este caso, 
la previsible superación de estas y, por tanto, las 
disensiones entre los alumnos de distintos cursos y 
del mismo, obteniendo significatividad estadística 
de estas diferencias en su caso.
La hipótesis de partida es que existen diferencias 
en la escritura estadísticamente significativas entre 
los alumnos de los distintos cursos (intercaso), y no 
entre los del mismo curso (intracaso); esto aumenta 
el progreso en las operaciones y productos referidos a 
la escritura, y reduce las deficiencias y dificultades en 
esta. La hipótesis alternativa es la ausencia de dificul-
tades significativas entre alumnos de diferentes cur-
sos (intercaso) o bien que estas sean similares en 
grado de significación que las diferentes entre alum-
nos del mismo curso (intracaso). 
Metodología
A continuación, se presentan todas las peculiaridades 
del modo en el que se ha de proceder a la evaluación del 
desarrollo de la composición por escrito en una ins-
titución educativa determinada (correspondiente con 
una etapa escolar concreta, por ejemplo, primaria o 
básica) o en varias (correspondientes con diferentes 
etapas educativas, por ejemplo, básica y voluntaria), 
pudiendo implicar también la etapa de educación 
superior (correspondiente con la universidad). 
Tipología del estudio de campo
Para conseguir los objetivos, se ha de combinar la 
metodología cualitativa con la cuantitativa, en lo que 
constituye un estudio original en el campo de eva-
luación, en el cual se ubica esta investigación. Si bien 
la prevalencia de la primera se observa en la técnica 
de estudios de casos empleada para la selección de 
los sujetos de la investigación y de recogida de datos 
mediante entrevista en profundidad, para el análi-
sis de estos casos se introduce una variedad cuan-
titativa de recuento de frecuencias y su tratamiento 
estadístico. Se utilizará, pues, una metodología que 
describe una situación concreta (las habilidades 
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escritoras del alumnado de educación básica) y se 
seleccionan valores para estimar relaciones entre las 
variables y hacer inferencias, a partir del manejo de 
métodos descriptivos y correlacionales. Precede a ello 
el análisis exclusivamente cualitativo articulado en el 
análisis de contenido: codificación y categorización 
de las declaraciones, más frecuente en la tradición de 
la investigación educativa por estudio de casos de la 
categoría múltiple (Stake).
Los distintos casos se corresponden con el 
alumnado de un mismo curso por sus características 
similares (Ceballos). Se ha de contar con la inestima-
ble colaboración docente para la selección de alum-
nos que no presenten dificultades específicas de 
aprendizaje en este dominio y que se muestren más 
colaborativos y comunicativos, de tal suerte que se 
garantice que las entrevistas resulten ricas, cómodas 
y válidas. En efecto, el estudio de casos consiste más 
una selección de sujetos de investigación (Cohen y 
Manion; Tójar) que una metodología de investiga-
ción (Stake). Se opta por este método dado que cons-
tituye un método que estudia fenómenos dentro de 
su contexto, en el que los límites entre este y aquel 
no son visibles, y utiliza varias fuentes de evidencia, 
según Yin. Efectivamente, la expresión por escrito 
es una tarea de enfrentarse a un problema, redac-
tar un texto, según condicionantes externos-contex-
tuales, además de internos. Además, para conocer 
un fenómeno en profundidad (habilidad y dificulta-
des) está especialmente indicado. El diseño debería 
ser longitudinal, mediante el seguimiento del pro-
greso del alumnado en distintos tiempos corres-
pondientes con distintos cursos, o bien transversal 
procurando que los casos dibujen una aproximación 
evolutiva que le confiera un matiz longitudinal. 
Participantes potenciales de evaluación
Con base en lo anterior, en la selección de sujetos par-
ticipantes en los distintos estudios de caso, se puede 
seguir el avance con los mismos alumnos durante 
los distintos cursos reiterando las pruebas de reco-
gida de datos, que se detallan más adelante, cada dos 
cursos aproximadamente; por ejemplo, en los cursos 
pares de las distintas etapas escolares. En un caso 
necesario, podrán optarse por tantos casos como 
cursos se estudien, lo que transforma el estudio lon-
gitudinal anterior en uno transversal. En todo caso, 
podrán componer cada caso una cantidad de partici-
pantes en torno a la decena o docena, igualados por 
rendimiento, género, nivel socioeconómico y otras 
características o variables que se estimen importan-
tes para la expresión escrita.
Dadas las características del instrumento y de la 
habilidad que pretende valorar, los participantes del 
proceso evaluativo pueden ser distintos alumnos de 
diferentes edades, etapas y niveles escolares de diver-
sas instituciones educativas. En efecto, como se pre-
senta al final del artículo, su eficacia ha sido probada 
desde alumnos de educación primaria o básica hasta 
enseñanzas universitarias, pasando por las enseñan-
zas secundarias o no obligatorias.
Variables dependientes de evaluación
El estudio está centrado en el conocimiento y do-
minio de las fases mentales, recursivas y simultá-
neas, activadas durante la escritura. A continuación, 
se enumeran cada una de las fases implicadas en la 
escritura, tomadas como metacategorías del análisis 
de la evaluación, junto con sus categorías concretas, 
tomadas como variables dependientes:
a. Planificación textual (P), proceso mediante el cual 
se elabora mentalmente un borrador de lo que se 
va a escribir: se piensa en el texto antes de iniciarlo. 
Esto activa las siguientes operaciones:
 • Génesis de ideas para el mensaje del texto (P1).
 • Consideración del auditorio o audiencia a la 
que se dirige (P2).
 • Determinación de objetivos perseguidos con la 
expresión escrita (P3).
 • Selección de las ideas elegidas de entre todas 
las pensadas (P4).
 • Organización y conexión de ideas en la mente 
a modo de mapa (P5).
 • Fuentes para obtener ideas pertinentes para el 
texto (P6).
 • Registro de estas y origen de su fuente (P7).
 • Organización textual según naturaleza o ma-
croestructura textual (P8).
b. Transcripción del texto (T): traducción de ideas 
pensadas y estructuradas en código cifrado a 
través de un proceso de linearización del pensa-
miento en palabras. Las operaciones básicas desde 
el punto de vista cognitivo de esta dimensión son:
 • Ordenación sintáctica de palabras en proposi-
ciones y oraciones (T1).
 • Riqueza de vocabulario utilizado para expresar 
ideas (T2).
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 • Selección léxica por su pertinencia textual y de 
audiencia (T3).
 • Adecuación de las ideas al tipo de texto e inten-
ción del mismo (T4).
c. Revisión textual (R) y modificación de errores, lo 
que redunda en la calidad final del texto. Supone 
cuestionar todo lo realizado hasta este momento, 
mediante una revisión:
 • De lo producido de acuerdo con lo planificado 
(R1).
 • Estructural y lexical, identificando errores 
(R2).
 • Ortográfica del texto (R3).
 • Caligráfica y tipográfica (R4).
 • Por otros y consideración de sugerencias (R5).
 • Por sí mismo (hábito) y cambios (R6).
d. Conocimiento y control de todo el proceso cog-
nitivo anterior (C) a través de mecanismos de re-
gulación metacognitiva, lo cual es imprescindible 
para activar los procesos necesarios y autorregu-
larlos, en perjuicio de la arbitrariedad del proceso 
y operaciones anteriores. Esto se hace mediante el 
conocimiento y control de: 
 • Las operaciones de la planificación (C1).
 • Las operaciones transcriptoras (C2).
 • Las operaciones de la revisión (C3).
 • La estructuración de ideas y tipos textual (C4).
 • También con una actitud y motivación ante la 
escritura y sus numerosas dificultades (C5).
 • Con un conocimiento sobre el escrito bien he-
cho, como horizonte de logro (C6).
 • Con un conocimiento y un control general del 
proceso escritor (C7).
Recolección de datos
Para obtener los datos, se optó por la entrevista 
semiestructurada, siguiendo un cuestionario-guía 
(Salvador), que ofrece pistas a los estudiantes sobre 
las operaciones o procesos que supuestamente se 
activan durante la composición de un texto para 
ayudarles a reflexionar y verbalizar lo que hacen, 
con el propósito de colegir los procesos ejecutivos 
de la escritura y sus posibles relaciones. Este cues-
tionario se validó a través del procedimiento de 
“juicio de expertos” y triangulación (Fox; Hodder). 
Esta técnica no difiere significativamente de otra 
técnica informal (“pensamiento en voz alta”), 
que se ha revelado como una herramienta útil a 
la hora captar lo que sucede en la mente del escri-
tor individual (Hayes y Flower), y permite a los 
investigadores analizar cuáles son las funciones cog-
nitivas y metacognitivas que operan en la mente de 
quien escribe.
Para facilitar la verbalización de los estudian-
tes durante la entrevista, realizada en un clima 
distendido, de forma individual y en una sala inde-
pendiente, se les demandó la escritura de un texto 
narrativo (el cual puede ser complementariamente 
evaluado desde múltiples dimensiones: léxicose-
mántica, morfosintáctica, gramatical), para que, 
inmediatamente después, evoquen las operacio-
nes manejadas durante su elaboración. La elec-
ción del texto narrativo se justifica por ser el que 
más frecuentemente elaboran los estudiantes libre-
mente (Salvador). Las entrevistas han de ser debida-
mente grabadas, almacenadas y transcritas con la 
ayuda de un transcriber y un procesador de textos. 
Así, el discurso oral se transforma en texto escrito 
sobre el que realizar el análisis de contenido pro-
pio de las declaraciones, siguiendo un sistema de 
categorías apriorístico (Bardin; Krippendorff) en 
cuanto se corres ponden con las operaciones que 
los estudiantes realizan durante la elaboración del 
texto, según el modelo teórico empleado, incorpo-
rando todos sus matices. Este método de codifica-
ción obtiene su validación por la triangulación de 
codificadores independientes que lo realizan y su 
puesta en común de las declaraciones que pudieran 
generar controversias.
Instrumento para la recolección 
de información
Se presenta el guion orientativo de seguimiento de 
la entrevista de evaluación cognitiva del desempeño 
escritor, debidamente validado por juicio de expertos 
y por experimentación (Salvador 62-66), adaptado 
para esta modalidad de investigación. Al tratarse 
de una entrevista semiabierta, se presenta como 
un banco de preguntas correspondientes con cada 
una de las suboperaciones de la expresión escrita o 
variables dependientes anteriores, correspondientes 
con cada una de las cuatro fases de la escritura del 
modelo teórico seleccionado. En ningún caso, pues, 
se trata de un diálogo cerrado o rígidamente mar-
cado por las preguntas, sino más bien como el apoyo 
para que el entrevistador someta a reflexión personal 
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y verbalización de los procesos cognitivos activados, 
así como la naturaleza de estos por el entrevistado. 
Con ese y no otro fundamento, se presentan a con-
tinuación las preguntas orientativas de la entrevista 
(véanse anexos a, b, c, d):
Análisis de los datos recogidos
Tras la transcripción de las entrevistas, se procede a 
la codificación de las declaraciones de los entrevis-
tados, actividad que ha de ser triangulada por tres 
investigadores expertos y con criterios unánimes 
(Fox). Es más, cada pregunta lleva aparejada un 
código correspondiente con una categoría, sobre 
la posible respuesta afirmativa o negativa, aunque 
evidentemente esto solo cumple un papel orienta-
tivo, pues todo dependerá de la respuesta final del 
alumno y de las operaciones que resalte, tanto sobre 
su habilidad y realización como sobre su dificultad 
o incumplimiento. Estas categorías excluyentes fue-
ron extraídas de forma apriorística (Bardin) a par-
tir del modelo teórico que inspira esta investigación 
(Hayes), tomando como variables de análisis las des-
critas en el apartado anterior extraídas del modelo 
también descrito con anterioridad, y se representa-
ron por letras mayúsculas, números y signos posi-
tivos o negativos (códigos). Los códigos positivos se 
corresponden con la adecuada ejecución de la ope-
ración a la que se refiere cada categoría (sumando el 
número de veces que los estudiantes declaran utili-
zar adecuadamente esa estrategia), mientras que los 
negativos refieren la no realización o inadecuación 
de la operación demandada (sumando el número de 
veces que la estrategia es ignorada, no utilizada o 
manejada inadecuadamente). 
Con las declaraciones codificadas, bien con 
código positivo, cuando refieran la correcta realiza-
ción de la operación, o negativo, ante la ausencia o 
deficiencia de esta, y agrupadas por metacategorías, 
cabe proceder de dos formas complementarias:
• En un primer momento, se realiza el análisis cua-
litativo correspondiente con el análisis de conte-
nido tras la agrupación de código e interpretación 
subjetiva de datos basados no solo en frecuencias 
de aparición, sino en la descripción detallada de la 
operación para identificar su correcta o deficiente 
realización y su nivel de profundización. Para esta 
labor puede ser de ayuda el empleo de algunas 
herramientas y programas informáticos de análisis 
cualitativo del tipo: Nudist, Nudist-Vivo, Aquad, 
Atlas.ti, Etnograph, WinMAx, Maxqda o similar. 
Su función orientada por el investigador será la 
de organizar todas las declaraciones de los entre-
vistados (contenido) en categorías excluyentes, 
que el investigador ha de hacer coincidir con las 
variables dependientes u operaciones de las cua-
tro fases activadas durante la expresión por escrito. 
Además, las declaraciones categorizadas se han de 
reducir en las metacategorías coincidentes con las 
fases anteriores. Es tarea del investigador, igual-
mente, dotar del sentido positivo en la medida en 
que las declaraciones sean las oportunas o nega-
tivo cuando estas sean contrarias a lo esperado del 
buen de sarrollo de la operación.
• En un segundo momento, se desarrolla el análi-
sis cuantitativo mediante el cálculo de descrip-
tivos para descubrir el comportamiento de cada 
caso en cada operación. Inicialmente, se realiza 
el recuento de frecuencias de aparición de cada 
una de las operaciones, así como su adecuación 
o deficiencia. Posteriormente, se analizan los 
datos cuantitativamente, de manera descriptiva, 
primero, mediante un cálculo de medias y des-
viación típica, e inferencial, después, para dife-
renciar los casos (test de Levene para verificar la 
homogeneidad de varianzas (homocedasticidad); 
anova para detectar la significatividad de las 
diferencias, y prueba de Tukey para averiguar qué 
cursos se muestran dife rentes). Después, en su 
caso, pueden desarrollarse análisis correlaciona-
les, verificando previamente si se pueden emplear 
pruebas paramétricas o no paramétricas, para lo 
cual además de las características de los datos y 
la muestra, se calculará la prueba de Kolmogo-
rov-Smirnov. En caso de admitir pruebas paramé-
tricas, se puede acudir al cálculo del coeficiente 
de correlación de Pearson. En caso contrario, se 
acudirá al cálculo de pruebas no paramétricas; 
para analizar las diferencias entre grupos se puede 
emplear la prueba U de Mann-Whitney; en caso 
de que haya una ausencia de ellas se puede pro-
ceder a la obtención de los correlativos de Spear-
man y Kruskall-Wallis. Finalmente, cabe realizar 
un análisis de regresión para estimar la ubicación 
en el ámbito escolar de cada alumno en función 
de la competencia escritora declarada, lo que 
podría denominarse edad escritora, siempre que 
la potencia predictiva alcance niveles aceptables 
de previsión o estimación. Para todo lo anterior, 
es necesario el uso de programas de análisis esta-
dísticos del tipo de spss, pspp, bmdp, systat, r, 
matlab, Statistica, Stata, StatView o similar.
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Conclusiones
Mediante el procedimiento anterior, se han logrado 
algunos avances con datos y análisis de diversa 
naturaleza: unos de tipo paramétrico (Gallego 
y Rodríguez), otros no paramétricos (Gallego y 
Rodríguez). Se emplaza al lector a observar el pro-
cedimiento detallado con anterioridad en las ilus-
traciones de estas publicaciones, mostrando en esta 
ocasión las conclusiones de las mismas.
 Las conclusiones obtenidas dibujan una 
evolución irregular de la competencia para la escri-
tura a lo largo de la escolarización:
• En primer lugar, cabe resaltar que se ha evolu-
cionado más dentro de unos niveles o etapas que 
otros. Durante los primeros años y niveles de 
escolarización se producen los mayores progresos 
adquisitivos, en contraste con los últimos, como 
si en estos no preocupara o se trabajara tanto la 
composición escrita como en aquellos. En efecto, 
existe un estancamiento en el desarrollo compe-
tencial y la superación de dificultades en los últi-
mos niveles estudiados, sin que se observe, no 
obstante, la total adquisición de la habilidad y el 
control de sus dificultades.
• En segundo lugar, se avanza más en unas fases 
que en otras y en unas operaciones más que en 
otras. Las que experimentan mayor progreso 
son las más mensurables como la transcripción 
y la planificación, y las que menos son las de 
mayor requerimiento cognitivo, como la revisión 
y la autorregulación. 
• En tercer lugar, no se evoluciona de manera armó-
nica, es decir, el desarrollo de las operaciones 
constituyentes de la escritura no siempre con-
lleva consigo la superación de las dificultades que 
acontecen en ella. De hecho, se ha evidenciado y 
cuantificado mayor progreso en el desarrollo de la 
habilidad de expresión por escrito que en la supe-
ración de dificultades en esta.
La implicación didáctica y pedagógica de las 
conclusiones es tan relevante como evidente, y jus-
tifica la pertinencia de realizar estas evaluaciones 
en los sistemas educativos. La actividad escritora 
es compleja y requiere de su desarrollo a lo largo de 
todo el recorrido escolar, por cuanto no se consigue 
una competencia suficiente, según el modelo cogni-
tivo y las investigaciones realizadas, ni está exenta de 
frecuentes dificultades que tampoco se logran supe-
rar en tal trayectoria. Se detecta, pues, la necesidad 
primera de una intervención transdisciplinar para 
potenciar el desarrollo escritor a la par que acome-
ter evaluaciones por ciclos o etapas educativas para 
comprobar su dominio como habilidad y la desapa-
rición de dificultades. En este sentido, cobra impor-
tancia el término de dificultades en la expresión 
escrita que se han de atajar en el seno de la institu-
ción escolar. 
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Anexos
Anexo a. Cuestiones para 
evaluar las operaciones de 
la fase de planificación del texto
01) Antes de escribir un texto, ¿piensas 
lo que vas a escribir?
02) Cuando vas a escribir, ¿piensas 
en palabras relacionadas con el tema?
03) ¿De dónde sacas las ideas: de la cabeza…?
04) Cuando vas a escribir, ¿buscas palabras 
o simplemente las que recuerdas?
05) ¿Las anotas en alguna parte?
06) Las palabras o ideas que recuerdas, 
¿las escribes todas o eliges algunas?
07) ¿Anotas en una hoja aparte lo que quieres 
poner en el texto, antes de escribirlo?
08) ¿Usas alguna fórmula para recoger 
y ordenar las ideas y no olvidarlas?
09) En el momento de escribir, ¿escribes 
lo que se te ocurre o tienes en 
cuenta lo que pensaste antes de escribir?
10) Cuando escribes un texto, ¿encuentras 
las palabras adecuadas?
11) ¿Las palabras que finalmente escribes 
son las que realmente querías?
12) ¿Sabes cómo y dónde encontrar nuevas 
palabras e ideas para escribir?
13) ¿Por qué sueles escribir un texto? 
14) Antes de escribir, ¿piensas 
en la persona que lo leerá?
15) Cuando escribes, ¿lo haces 
para que te entiendan?
16) ¿Qué quieres conseguir cuando 
escribes un texto?
17) ¿Qué haces para conseguirlo?
18) ¿En qué parte del texto se puede notar?
19) ¿Antes de escribir clasificas u ordenas las ideas?
20) ¿Cómo consigues escribir un texto? 
¿Cómo las ordenas? ¿Qué haces?
21) ¿Por qué las ordenas así y no de otra forma?
22) ¿Utilizas alguna fórmula para organizar 
las ideas?
23) ¿Piensas las frases completas o las escribes 
como se te van ocurriendo?
24) ¿Antes de escribir piensas en el tipo de texto? 
Por ejemplo, expositivo, narrativo, descriptivo.
25) ¿Ordenas las ideas y las palabras 
de forma distinta, según el texto?
26) ¿Sigues alguna regla?
Anexo b. Cuestiones para 
evaluar las operaciones de 
la fase de transcripción textual
27) ¿Las palabras que finalmente escribes 
en tu texto tienen relación con el tema?
28) Cuando escribes un texto, ¿encuentras 
las palabras adecuadas para expresar 
lo que pretendes?
29) ¿Qué haces cuando tienes dificultades 
para encontrar la palabra adecuada?
30) ¿Sigues algún orden para escribir un texto?
31) Antes de escribir las palabras, ¿piensas 
en el vocabulario que vas a emplear?
32) ¿Piensas si hay otras palabras que expresan 
mejor lo que tú quieres decir en tu texto?
Anexo c. Cuestiones para 
evaluar las operaciones 
de la fase de revisión textual
33) Cuando has escrito el texto, 
¿te lo revisa otra persona? 
34) Cuando estás revisando un texto, ¿te fijas 
si a las oraciones les faltan palabras?
35) Cuando estás revisando un texto, 
¿te fijas en la correcta colocación 
de las comas y los puntos?
36) Cuando estás revisando un texto, 
¿te fijas si has utilizado bien las mayúsculas?
37) Cuando estás revisando un texto, 
¿te fijas si las letras están bien escritas?
38) ¿Solicitas ayuda para revisar tus textos?
39) Cuando lees tu texto, ¿te cuestionas 
si has escrito lo que pretendías?
40) Cuando corriges lo que has escrito, 
¿te preguntas si lo has escrito 
como lo querías escribir?
41) ¿Qué necesitarías para mejorar tus escritos?
42) ¿Después de escribir un texto 
sueles cambiar algo? ¿Qué?
43) ¿Las palabras que finalmente escribes 
en tu texto expresan lo que realmente 
tú querías poner?
44) ¿Revisas siempre el texto después de escribirlo?
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Anexo d. Cuestiones para evaluar 
las operaciones de la autorregulación 
del proceso
45) ¿Mientras escribes utilizas algún 
truco para que te salga bien el texto?
46) ¿Mientras escribes piensas qué tipo 
de texto vas a escribir?
47) ¿Mientras escribes te dices 
cómo lo vas a ir haciendo?
48) ¿Mientras escribes te dices 
si te está saliendo bien o mal?
49) ¿Sientes placer, agobio, etc. 
mientras escribes un texto?
50) ¿Te sientes contento contigo mismo 
cuando el texto te va saliendo bien?
51) Cuando te atascas, ¿consigues 
seguir adelante? ¿Cómo?
52) ¿Qué entiendes tú por escribir bien?
53) ¿Crees que hay compañeros 
que escriben mejor que tú? ¿Por qué?
54) Cuando te sale un texto mal, 
¿a qué piensas que se debe? 
55) ¿Escribes de forma diferente 
según a quien dirijas tu texto? ¿Cómo?
56) ¿Piensas que se deben 
revisar los textos? ¿Para qué?
57) ¿Sabes las partes que debe tener tu texto?
